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Abstract 
Teacher education in South Africa: noteworthy aspects from 
other systems 
Teacher education in South Africa, as part of the educational 
system, has been subjected to radical reform since 1994, as 
part of the reconstruction of society and of the education sys-
tem. Deliberations about this aspect of the system have re-
sulted in a number of significant policy documents and practical 
changes. The question arose whether South African theory and 
practice, with specific reference to teacher education, could 
learn in any way from the systems and practices of other 
countries. To find an answer to this question, a comparison of 
the teacher education systems of ten other countries and 
federal states including two developing countries and federal 
states, was made. The comparison, based on a particular philo-
sophical-theoretical framework, revealed that the South African 
teacher education system compared well in theory and practice 
with the other systems. The study also revealed a few lacunae 
in both South African and foreign theory and practice. 
Opsomming 
Onderwysersopleiding in Suid-Afrika: leersame aspekte van 
ander stelsels 
Onderwysersopleiding in Suid-Afrika, as ’n onderdeel van die 
land se onderwysstelsel, is sedert 1994 onderworpe aan radi-
kale hervorming, as deel van die algehele rekonstruksie van die 
samelewing. Beraadslaging oor hierdie faset van die stelsel het 
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uitgeloop op ’n aantal betekenisvolle publikasies sowel as 
veranderings in die praktyk daarvan. Die vraag ontstaan egter 
of die Suid-Afrikaanse teorie en praktyk met betrekking tot 
onderwysersopleiding enigiets kan leer uit die stelsels en 
praktyke van ander lande. Om hierdie vraag te beantwoord, is 
’n vergelykende ondersoek van stapel gestuur wat die onder-
wysersopleidingstelsels van tien ander lande of deelstate be-
hels het, insluitend dié van twee ontwikkelende lande. Die ver-
gelyking is gebaseer op ’n filosofies-teoretiese raamwerk. Die 
vergelyking toon dat die Suid-Afrikaanse onderwysersoplei-
dingstelsel ten opsigte van teorie en praktyk inderdaad goed 
met dié van ander vergelyk, maar ook dat daar enkele leemtes 
in die teorie en praktyk van die Suid-Afrikaanse sowel as ander 
stelsels bestaan. 
1. Inleidende opmerking 
Die woelinge in ’n onderwysstelsel is altyd simptomaties van die 
politieke dinamika in ’n land. In Suid-Afrika was dit nog altyd die 
geval: voor die Engelse oorname in 1806 was daar heelwat woe-
linge aan die Kaap rondom die akkommodering van die slawe, die 
inheemse bevolkings en Franse (en ander) immigrante (1688); ná 
die oorname was daar woelinge rondom die verengelsingsbeleid, 
die akkommodering van die swart inheemse volke en die Groot 
Trek; tydens die negentiende eeu was daar woelinge in die Boere-
republieke en die twee Britse kolonies tot en met Uniewording in 
1910; dit is gevolg deur woelinge rondom die toenemende groei in 
die apartheidsbenadering tussen 1910 en 1976; die toenemende 
verset teen die apartheidsbenadering in die onderwys tussen 1976 
en 1994; en die aanbreek van demokrasie in 1994. Die situasie in 
die onderwysstelsel om die tekortkomings en gebreke van die apart-
heidsbedeling sedertdien uit die weg te ruim, word eweneens deur 
allerlei woelinge gekenmerk. 
Die vraag waarmee ’n mens in al hierdie sosio-ekonomies-politieke 
woelinge te doen kry (nie net in Suid-Afrika nie, maar ook elders), is 
of die onderwysstelsel nie bloot reaktief ontplooi word nie – met 
ander woorde, of die onderwysstelselbeplanners nie bloot reageer 
op ’n stelsel uit ’n vorige sosiopolitieke bedeling nie; en of die her-
vorming van die stelsel inderdaad bedink word op grondslag van 
erkende onderwysstelselbeginsels en die ervaring van die buiteland 
(natuurlik met verdiskontering van kontekstuele ooreenkomste en 
verskille tussen die eie en die verskillende ander lande). Die begryp 
van, evaluering en verbetering van die eie (en ook buitelandse) on-
derwysstelsels word beskou as een van die groot waardes van ver-
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gelykend-opvoedkundige navorsing (Wolhuter, 2008:15-22). Onder-
wysersopleiding vorm ’n kernfaset van alle onderwysstelsels. Dit wat 
daar rondom besin en geïmplementeer word, is simptomaties van 
die denke en dinamika van die hele onderwysstelsel. 
2. Doel van die ondersoek waaroor hier verslag gedoen 
word 
Die inhoud van hierdie artikel is die neerslag van navorsing en be-
sinning oor die vraag of Suid-Afrikaanse onderwysersopleidingbe-
planners en onderwysersopleiers moontlik kan leer uit die teorieë en 
praktyke aangaande onderwysersopleiding in ’n aantal ander lande 
of stelsels. In die proses moes ook vasgestel word of die Suid-Afri-
kaanse en ander stelsels uitdrukking gee aan, of as beliggaming be-
skou kan word van fundamentele vrae wat na aanleiding van on-
derwysersopleiding gestel kan word. Besinning oor hierdie aange-
leentheid is tans van groot belang in die lig van die hervormings wat 
die totale Suid-Afrikaanse onderwysstelsel sedert 1994 ondergaan 
en vir die afsienbare toekoms nog sal ondergaan – ook op die 
terrein van onderwysersopleiding. 
Onderwysersopleiding vorm slegs een onderdeel van die totale on-
derwysstelsel van ’n land. Dit is egter ’n belangrike onderdeel, aan-
gesien die filosofie wat dit begrond ’n weerspieëling is van die ant-
woorde wat die land/stelsel/owerhede/onderwysersopleiers verskaf 
op die aktuele probleme waarmee ’n betrokke land en sy mense 
worstel. Die doel van die navorsing was dus om eers ’n filosofiese, 
konseptuele, teoretiese raamwerk te bou aan die hand waarvan 
vrae aan onderwysstelsels oor onderwysersopleiding gestel kan 
word, ’n aantal onderwysersopleidingstelsels van naderby te onder-
soek ten einde verdiepte insigte te verkry oor hoe die filosofiese 
vrae beantwoord (kan) word en hoe die Suid-Afrikaanse onderwy-
sersopleidingstelsel dan aan die hand van sulke nuwe insigte 
verbeter kan word. 
3. Metode van ondersoek 
Die bevindings van ’n vergelyking ten opsigte van die situasies in 
ander lande kan nie normatief gebruik word nie. Die resultate van so 
’n vergelyking is hoogstens informatief – die ondersoeker stel daar-
mee vas hoe opvoedkundige denkers in die ander stelsels ant-
woorde op hulle plaaslike vergestaltings van opvoeding en onder-
wys (opvoedende onderwys) as ontisiteit of werklikheidsgegewe 
gevind het. Alle kundiges van onderwysstelsels kry met hierdie on-
tisiteit te doen: enersyds as ontisiteit met sekere essensies of grond-
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liggende werklikheidstrekke of universele eienskappe, en ander-
syds, as kontingente (plaaslike, hier en nou) vergestaltings van 
daardie ontisiteit.1 Laasgenoemde word aangetref in ’n bepaalde 
gemeenskap, streek of land. Plaaslike vergestaltings word gevorm 
en bepaal deur kontekstuele faktore soos die geografie, demografie, 
sosio-ekonomiese situasie, stand van tegnologiese ontwikkeling van 
die samelewing, politieke sisteem en lewensopvatlik-religieuse sis-
teem. Omdat alle onderwysstelselkundiges met dieselfde ontisiteit te 
doen kry, kan hulle wel by en van mekaar leer. Omgekeerd het hulle 
ook te doen met die plaaslike vergestaltings van die ontisiteit en dit 
verklaar die verskille tussen stelsels – die uniekhede wat in stelsels 
aangetref word. Wanneer vergelykings getref word, moet konteks-
tuele ooreenkomste en verskille tussen verskillende stelsels ver-
reken word. 
Hierdie metodologiese insig kan met ’n beeld verduidelik word: 
hoewel ons die bestaan van die ontisiteit boom erken, kan ons dit 
net aantref in bepaalde soorte bome soos dennebome of wilger-
bome. Die verskynsel boom as sodanig bestaan nie. Hoewel ons 
verder die bestaan van die ontisiteit perskeboom erken, kan ons dit 
net aantref in die gedaante van ’n bepaalde perskeboom, byvoor-
beeld die een wat nou hier voor my studeerkamer in my agtertuin 
staan (Stoker, 1967:256-257). Die enigste manier om werklik insig te 
verkry in boomwees is om ’n bepaalde boom in diepte te bestudeer, 
dit so ver moontlik met ander bome te vergelyk, en dan gevolgtrek-
kings oor die syn (die wese) en die sin (die betekenis) van boom-
wees te maak. Dieselfde geld vir insig in onderwysersopleiding-
stelsels. Daarom word in hierdie artikel verslag gedoen oor fasette 
van onderwysersopleiding in die Australiese deelstate Victoria en 
Nieu-Suid-Wallis, in Engeland, Skotland, ander lande in die Euro-
pese Unie (EU), die Amerikaanse deelstaat Florida, die Verenigde 
State van Amerika (VSA) in die algemeen asook Namibië en 
Botswana. 
                                      
1 Die universele pool vind dikwels uitdrukking in woorde soos eenheid, gemeen-
skaplikheid, generisiteit, algemeenheid, globaliteit, uniformiteit, ’n enkele 
“waarheid” of “idee” wat nagenoeg op dieselfde wyse op alle instansies van die 
bepaalde verskynsel van toepassing is, ’n algemene idee. Die partikuliere, 
daarteenoor, vind uitdrukking in terme soos diversiteit, kontingensie, lokali-
teit/plaaslikheid, spesifisiteit/besonderheid, individualiteit, verskil, variasie/ver-
skeidenheid, variante, afwisseling, relatiwiteit, die ding op sigself, ’n ding wat 
heeltemal anders is as alle ander dinge (vgl. ook Van Niekerk, 2005:28-29; 
Woolfenden, 2008; Knight, 2008; Jansen, 2008). 
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Hierdie seleksie van stelsels omsluit dié van sowel ontwikkelde as 
ontwikkelende lande. Die VSA, Engeland, Skotland en die EU is ge-
bruik omdat hulle volgens onderwysstelselkundige taksonomieë uit-
gesonder word as van die mees gevorderde stelsels ter wêreld 
(Wolhuter, 1997). Die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel het bowen-
dien sterk historiese bande met sowel Engeland as Skotland, en dit 
deel ’n koloniale verlede met Australië. Hoewel dit verkieslik sou 
gewees het om meer van die stelsels van ontwikkelende lande in te 
sluit weens hulle kontekstuele ooreenkomste met Suid-Afrika, is dit 
’n probleem dat die meeste van hierdie lande (soos Kenia, Maleisië 
en Indonesië) nog nie oor kwalifikasieraamwerke beskik nie – hulle 
werk tans aan die ontwikkeling daarvan. Sommige ander, soos 
Namibië, is besig om kriteria te ontwikkel aan die hand waarvan die 
evaluering en akkreditering van onderwysersopleidingsprogramme 
gedoen kan word. 
’n Verdere metodologiese probleem waarmee die ondersoeker van 
onderwysstelsels te doen het, is die lewensbeskoulike perspektief 
waaruit die ondersoek geloods word. Taljaard (1976) het reeds meer 
as vier dekades gelede daarop gewys dat die ondersoeker deur ’n 
bepaalde lewensbeskoulike of filosofiese lens kyk as hy/sy die 
werklikheid (in hierdie geval die onderwysstelsels) ondersoek – ’n 
feit wat onlangs herbevestig is deur Van der Walt (2008:2). Gegewe 
die grondwetlike situasie in Suid-Afrika (sowel as in ander lande) is 
dit tans nie moontlik om ’n onderwysstelsel of ’n onderwysersoplei-
dingsmodel op net een bepaalde lewensbeskoulike grondslag aan te 
beveel nie, aangesien dit sou neerkom op ’n verbreking van ander 
mense se grondwetlike reg tot vryheid van godsdiens, oortuiging en 
spraak.  
Om hierdie probleem die hoof te bied, het Alexander (2006:206) na 
vore gekom met die gedagte dat elke ondersoeker werk met ’n “view 
from somewhere, even if we cannot come to agreement concerning 
where that view is from or what vantage point it allows”. Die pro-
bleem kan, volgens Alexander, uit die weg geruim word deur die 
aanvaarding van ’n metodologiese standpunt, bekend as “transen-
dentale pragmatisme”. Die transendentale hou verband met dit wat 
buite die ondersoeker se beperkte ervaringsveld lê, byvoorbeeld in 
sy/haar godsdienstige (religieuse) en lewensbeskoulike oortuigings 
– die sogenaamde “view from somewhere” (Alexander, 2006:214). 
Die pragmatiese het te doen met die bevordering van die beswil van 
die individu en die mensdom in die algemeen, “the best available 
formulation of the good, at least as we are given to understand it for 
now, but assuming that there could always be a better way or a 
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more compelling perspective” (Alexander, 2006:214). Christenop-
voedkundiges huldig byvoorbeeld sekere Skrifgefundeerde opvat-
tings oor wat tot die beswil van die mens, die hele mensdom, die uit-
bouing van die koninkryk van God en die verheerliking van God sou 
dien. Persone met ander lewensopvattings huldig op hulle beurt 
weer soortgelyke of verskillende oortuigings.  
Elke onderwysstelselkundige, asook elke onderwysersopleier be-
hoort dus die resultate wat hieronder gerapporteer word, te beoor-
deel in terme van die eie transendentaal-pragmatiese standpunt. 
4. Onderwysersopleiding in Suid-Afrika sedert 1994: ’n 
bondige historiese oorsig 
Die belangrikste onlangse ontwikkeling in verband met onderwy-
sersopleiding in Suid-Afrika is die verskuiwing daarvan in Januarie 
2001 vanaf onderwyskolleges na universiteite en die daaropvol-
gende kontroversiële sluiting van die meeste van die kolleges. ’n 
Verdere ontwikkeling was die publikasie van die Hersiene nasionale 
kurrikulumverklaring in Oktober 2002 (RSA, 2002), wat die skool-
vakke wat voornemende onderwysers moet onderrig omlyn het. On-
derwysersopleiding in Suid-Afrika word verder gereguleer deur die 
Grondwet van die land (Wet 108 van 1996; RSA, 1996b), die Wet op 
Openbare Dienste (Proklamasie 103 van 1994; RSA, 1994), die Wet 
op Arbeidsverhoudinge (Wet 66 van 1995; RSA, 1995a), die Wet op 
die Suid-Afrikaanse Kwalifikasieraamwerk (Wet 58 van 1995; RSA, 
1995b), die Hoër Onderwyswet (Wet 101 van 1997; RSA, 1997), die 
Nasionale Skolewet (Wet 84 van 1996; RSA, 1996a), die Nasionale 
Beleid oor Godsdiens in die Onderwys (Wet 27 van 1996, soos 
uitgebrei op 12 September 2003; RSA, 2003), die Wet op Vaardig-
heidsontwikkeling (Wet 97 van 1998; RSA, 1998a), die Wet op 
Gelyke Indiensneming (Wet 55 van 1998; RSA, 1998b), die Wet op 
Indiensneming van Opvoeders (Wet 76 van 1998; RSA, 1998c), die 
Wet op Vaardigheidsontwikkelingsheffings (Wet 9 van 1999; RSA, 
1999), die Manifesto on Values, Education and Democracy (Augus-
tus 2001; RSA, 2001), en dan veral die twee beleidsdokumente van 
die nasionale Onderwysdepartement, onderskeidelik getitel Norms 
and standards for educators (’n onderdeel van die vermelde Wet 27 
van 1996, soos uitgebrei op 4 Februarie 2000; RSA, 2000; 2003), en 
A national framework for teacher education in South Africa (16 Junie 
2005, later opgedateer in die Staatskoerant 502(29832), 26 April 
2007; RSA, 2005; 2007). Die ondersoek van die Education Labour 
Relations Council in 2005 oor die werkslading van Suid-Afrikaanse 
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onderwysers werp ook heelwat lig op die situasies waarop 
voornemende onderwysers voorberei moet word. 
’n Ontleding van al hierdie beleidsdokumentasie toon dat Suid-Afrika 
oor ’n gesofistikeerde onderwysersopleidingsbeleid beskik. Suid-
Afrika kan egter nog steeds by ander stelsels leer. 
5. Filosofies-konseptueel-teoretiese basis van 
onderwyseropleiding: rasionaal van die ondersoek 
Die praktyk van onderwysersopleiding aan opleidingsinstansies be-
rus op die een of ander filosofiese basis, hetsy dit voorgeskryf is 
deur die owerhede (soos ’n onderwysdepartement) en blindweg-
lojaal/krities-ontledend gevolg en toegepas word, óf deur die be-
trokke opleidingsinstansie en opleiers self ontwikkel is. Die filosofie 
wat ’n onderwysersopleier of ’n onderwysersopleidingsinstansie hul-
dig, blyk uit die (tentatiewe) antwoorde wat hulle op vrae soos die 
volgende verstrek (vgl. Phillips, 2008:2 vir nog meer sodanige vrae): 
• Waarom sou iemand hom-/haarself aanmeld vir opleiding as on-
derwyser? Hierdie vraag het te doen met hoe die betrokke 
persoon die roeping tot die beroep van onderwyser gehoor het, 
dit verstaan en daarop reageer. Op watter manier kan die oplei-
dingsinstansie die voornemende onderwyser help om uitdrukking 
te gee aan die geroepenheid? 
• Hoe lank sou dit neem om ’n persoon op te lei om bekwaam en 
toegerus te wees vir die doeltreffende beoefening van die be-
roep? Die antwoorde op hierdie vraag word bepaal deur die 
oogmerke wat met die beroep bereik behoort te word, sowel as 
die kontingente omstandighede – in ’n pioniersgeselskap kan ie-
mand met slegs graad 8 as ’n onderwyser optree, maar in ’n 
hoogsontwikkelde en gesofistikeerde samelewing is dit moontlik 
dat vier jaar opleiding na graad 12 nie eens voldoende sal wees 
nie. 
• Wat behoort die spesialistaak van die onderwyser in die skool te 
wees? Moet hy/sy verantwoordelikheid neem vir ’n betrokke 
graad, ’n bepaalde skoolfase (soos pre-primêre of sekondêre on-
derwys) of vir ’n bepaalde vakgebied of leerarea? Die antwoord 
op hierdie vraag is rigtinggewend vir: die vakinhoudelike sowel as 
die vakdidaktiek of -metodiek wat deur die voornemende onder-
wyser bemeester moet word. 
• Wat behoort die bevoegdhede, bekwaamhede en vaardighede 
van die goed-opgeleide onderwyser te wees? Die antwoorde op 
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hierdie vraag is rigtinggewend vir die uitkomste of die vaardig-
hede wat die voornemende onderwyser behoort te bemeester. 
• Wat is die rol en taak van die skool as samelewingsverband in 
die betrokke samelewing waarin dit staan? Die voornemende on-
derwyser moet voorberei word om ’n sinvolle bydrae te kan lewer 
tot hierdie samelewingsrol en -taak. Waghid (2007:104) verdui-
delik dat die opleiding van ’n onderwyser op die een of ander 
manier verband hou met wat dit beteken om ’n kollektiewe iden-
titeit te hê, ten spyte van die feit dat die samelewing verdeeld is 
volgens taal-, etniese en godsdienstige foutlyne. Breedweg ge-
sproke bestaan daar tans die volgende sienings (teorieë) oor die 
skool, sy aard, struktuur, rol en verhoudings in die samelewing:  
− Die skool het ’n kultuurbevestigende rol en taak: Die doel van 
die skool is om die leerders voor te berei vir hulle plek, rol en 
funksie in die samelewing en die kulturele ontplooiing daarvan 
(om uitdrukking te gee aan die gedagte van die “opgevoede 
burger”). Kinders moet gelei word om as volwassenes hulle 
plek in die kultuur van die betrokke samelewing te kan inneem 
en vol te staan. In hierdie scenario geniet die skool die ver-
troue en die gebruik van die hulpbronne van die omliggende 
samelewing (Caldwell, 2003:4). Waghid (2007:105) verduidelik 
in ’n ander verband dat die doel en funksie van die skool in 
hierdie opset is om die gemeenskap(pe) verder uit te bou, on-
der meer as deel van sy burgerlike taak. Hierdie siening van 
die rol en taak van die skool het tot gevolg dat onderwysers-
opleiding ook ’n kultuurbevestigende karakter kry. Die reaksie 
van die Kanadese British Columbia-onderwysstelsel en -skole 
op die aanbevelings van die Royal Commission on Education 
van 1988 is ’n voorbeeld van hierdie benadering: die stelsel en 
die skole het die veranderings in die samelewing gevolg (nuwe 
rol van die vrou, nuwe gesinstrukture, groter kulturele diversi-
teit, veranderings in politieke en ekonomiese patrone, tegnolo-
giese vooruitgang gepaard met kommer oor die omgewing en 
volhoubare ekonomiese ontwikkeling) (Grimmet & D’Amico, 
2008). 
− Die skool het ’n kultuurverbeterende rol en taak: afgesien daar-
van dat die skool dalk ’n kultuurbevestigende rol en taak het, is 
die skool ook die samelewingsmeganisme waarmee sekere 
euwels, gebreke en tekortkomings reggestel en uit die weg 
geruim word. Hierdie siening van die rol en taak van die skool 
lei daartoe dat die regstelling van sosiale euwels ’n pertinente 
deel van onderwysersopleiding vorm: kennis van (die bestry-
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ding van) HIV en VIGS, verkeersveiligheid, agterstraatabor-
sies, xenofobie, regstellende aksie, korrupsie, nepotisme en 
dies meer. Heelwat aspekte van hierdie benadering kan her-
ken word in die Manifesto on values, education and democracy 
(2001) van die Suid-Afrikaanse Ministerie van Onderwys (RSA, 
2001). 
− Die skool het ’n krities-emansipatoriese taak: vanuit hierdie op-
tiek het die skool die taak om die samelewing krities te ontleed 
en die ongelykhede en onregte daarin aan die kaak te stel. So 
byvoorbeeld moet enige vorm van klasse-ongelykheid of -on-
derdrukking bestry en uit die weg geruim word. Waghid (2007: 
106), ’n pleitbesorger vir ’n krities-pedagogiese geestesinstel-
ling in skole, stel byvoorbeeld dat die onderwyser se verant-
woordelikheid en kritiese optrede die onderliggende rasionaal 
bied vir sosiale geregtigheid, vir kritiese denke en op grond 
daarvan vir die vestiging van ’n kritiese pedagogiek in die 
skole. Die onderwyser, meen hy, behoort by te dra tot die 
kultivering van sosiale geregtigheid in die skole. Vir hierdie 
doel behoort onderwysers selfs blootgestel te word aan tekste 
wat wetenskaplik, filosofies en, in terme van die verbeelding, 
as subversief beskou kan word (Waghid, 2007:107). ’n Bybels-
reformatoriese standpunt werp soortgelyke dog ’n heeltemal 
ander lig op dieselfde probleem: enige sosiale en ander on-
geregtighede wat die medemens benadeel en wat nie tot die 
diens en uitbouing van die koninkryk van God is nie, behoort 
aan die kaak gestel en so ver moontlik uit die weg geruim te 
word – in alle samelewingskontekste, dus ook die skool. Chris-
tus bring bevryding vir die menslike lewe in sy volheid, ook in 
die volheid van menseverhoudings. Sy versoeningswerk werk 
bevrydend in elke faset van die menslike lewe en verhoudings, 
insluitende die sosiale lewe (Fowler, 1995:153). 
− Die skool word bloot as ’n samelewingsinstrument beskou. 
Wanneer die skool sodanig gesien word, is dit belangrik om ’n 
innoveringskultuur daarin te vestig (Caldwell, 2003:8-9). Cheng 
se skooltransformasieteorie, soos aangehaal deur Caldwell 
(2003:2), gaan van die veronderstelling uit dat die skool be-
hoort te transformeer weens omgewingsfaktore soos globalise-
ring, lokalisering en individualisering. Volgens Cheng kan die 
omgewing van die skool vereis om in die loop van die vol-
gende dekade of twee sy tradisionele standplaasgebaseerde 
paradigma te laat vaar en nuwe paradigmata te ontwikkel. 
Twee hiervan sal herskoling/voortsetting van die status quo in 
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nuwe gedaantes en daadwerklike ontskoling, deïnstitusionali-
sering of netwerking van leergeleenthede behels (Caldwell, 
2003:3, 5). Albei hierdie paradigmaveranderings gaan ’n in-
vloed hê op die eienskappe van die onderwysprofessie (Cald-
well, 2003:4), maar onderwysers sal die ontskolingsopsie as 
uiters negatief ervaar, en dit kan meebring dat hulle die on-
derwys sal verlaat (Caldwell, 2003:6). Caldwell self is egter 
eerder daarvan oortuig dat die herskolingsopsie die mees 
waarskynlike sal wees. 
− Die skool as gefragmenteerde samelewingsverband: Volgens 
Phillips (2008:4) is skole deesdae só gefragmenteerd dat dit 
nie meer moontlik is om enige sistemiese skoolbenadering te 
volg nie. Sommige van die rolspelers in die skool vervul be-
stuursrolle, ander vervul pastorale rolle, sommige vervul albei 
hierdie rolle en ander het gekombineerde rolle. Volgens haar 
staan die hedendaagse organisasiebeginsels van skole in die 
weg van goeie onderrig en leer wat dit vir die deelnemers 
moeilik maak om ’n holistiese benadering tot hulle werk te 
ontwikkel. 
• Wat is die opvoedende onderwysrol van die onderwyser? Die on-
derwys, net soos ouerskap of kategese in die kerk, is ’n geleent-
heid tot opvoeding van die opkomende geslag. Opvoeding is om 
die opkomende geslag toe te rus, te bemagtig (in staat te stel), te 
lei, te begelei en te dissiplineer (in die sin om dissipels, volge-
linge, van die jongmense te maak). Die opvoedingsfilosofie wat 
deur die betrokke onderwysersopleidingsinstansie en die indivi-
duele onderwysersopleiers daarin gehuldig word, sal bepaal hoe 
en tot watter mate die voornemende onderwyser vir sy/haar toe-
komstige opvoedende onderwysrol voorberei en toegerus word. 
Waghid (2007:107) wys byvoorbeeld daarop dat die voorne-
mende onderwyser toegerus en voorberei kan of behoort te word 
om “vir die wêreld” of die omgewing om te gee en om ver-
antwoordelikheid vir “die wêreld” te aanvaar. 
• Het die voornemende onderwyser enige ander rol in die skool, 
benewens dié van onderriggewer en opvoeder? Die opleidings-
instansie of die beleidmakers se antwoorde op hierdie vraag mag 
daartoe lei dat die onderwyser ook die rol van pastorale berader, 
beroepsvoorligter, die “plaasbekledende ouerrol” (in loco paren-
tis) en dies meer ten aansien van die kind moet vervul. Moet 
hierdie rolle altyd dieselfde bly, of behoort hulle te verander soos 
(en indien) die skool getransformeer word? (Caldwell, 2003:2.) 
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• Word die onderwysberoep as ’n volwaardige professie in eie reg 
beskou? In sommige stelsels word dit as sodanig beskou; in 
ander nie, omdat dit nie (kan) voldoen aan al die eise van ’n 
professie nie – dit is byvoorbeeld nie outonoom nie, maar staan 
onder die hiel van die owerheid; die norme en standaarde daar-
van word deur die staatsowerheid bepaal sowel as die salarisse 
en vergoeding. Caldwell (2003:6) is oortuig daarvan dat die 
toekomstige transformering van die skool groter eise aan die 
professionaliteit van die onderwyser gaan stel. Ongeag hoe die 
professionaliteit van die onderwyser gesien word, behoort voor-
nemende onderwysers te doen te kry met die inhoud van toe-
paslike etiese gedragskodes, riglyne vir professionele optrede, 
die tegniese aspekte van kennisbestuur, en ’n sogenaamde spe-
sialiste-etos (Caldwell, 2003:8, 9). Nog ’n vraag waaraan deur-
lopend aandag bestee behoort te word, is hoe die professionele 
ontwikkeling en die emosionele ondersteuning van die onder-
wyser voortgesit moet word (Phillips, 2008:5-7). 
• Tot watter mate moet die voornemende onderwyser opgelei en 
voorberei word vir sy/haar interaksie met ander mense? Die 
antwoorde op hierdie vraag bepaal of die onderwysersopleidings-
instansie opleiding insluit oor vraagstukke soos kollegialiteit en 
die handhawing van dissipline in die skool – veral in ’n mense-
regte-omgewing. 
• Tot watter mate moet die voornemende onderwyser ’n begrip hê 
van die plek, rol en taak van die skool in die geheel van die be-
trokke land of staat se nasionale onderwysstelsel? Die antwoord 
op hierdie vraag sal bepaal of onderwysersopleiding ook onder-
wysstelselkundige leerinhoude sal insluit en/of gebruik gemaak 
word van die metode van onderwysstelselvergelyking. 
• Tot watter mate behoort die opvoedende onderwystaak van die 
onderwyser ook ekstrakurrikulêre of buitemuurse aktiwiteite in te 
sluit? Die antwoorde op hierdie vraag sal bepaal hoedanig die on-
derwysersopleidingsinstansie die student toerus vir sy/haar toe-
komstige taak as koorleier, sportafrigter of koshuistoesighouer. 
• Op voetsoolvlak behoort gevra te word na die infrastruktuur wat 
’n onderwyser benodig vir die professionele uitvoering van sy/ 
haar taak. Dit sluit nie net die beskikbaarheid van toerusting in 
nie, maar ook die gebruik daarvan (Phillips, 2008:6). 
Bogenoemde is ’n bondige oorsig van die vrae wat onderwysers-
opleidingsinstansies asook nasionale onderwysstelsels hulself afvra 
en probeer beantwoord met die oog op die ontwikkeling van ’n 
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nasionale onderwysersopleidingsfilosofie. Elke land/stelsel/instansie 
gee uiteraard sy eie antwoorde op hierdie vrae en probleme. Omdat 
daar egter in alle lande met mense in die onderwysstelsel en onder-
wysersopleiding gewerk word, kan verwag word dat daar sekere uni-
versele ooreenkomste tussen die antwoorde in verskillende lande/ 
stelsels/instansies sal wees, want die mens bly mens in alle om-
standighede. Daar behoort egter ook sekere kontingente (konteks-
tuele) verskille tussen die stelsels te wees, aangesien mense geneig 
is om op nasionale vlak antwoorde te gee wat bepaal word deur die 
unieke omstandighede wat in daardie omgewing/land geld. ’n Oorsig 
van die antwoorde wat deur ’n aantal nasionale/staats-/provinsiale 
onderwysersopleidingstelsels gebied word, bied met ander woorde 
interessante insigte in die determinante wat die aard van die be-
trokke stelsels beheer. ’n Verdere uitvloeisel van so ’n oorsig is dat 
stelsels bymekaar kan leer. So ’n oefening is van belang in ’n land 
soos Suid-Afrika wat tans in ’n proses van nadenke en besinning oor 
die aard van onderwysersopleiding verkeer. Dit is ook van groot 
belang vir individuele onderwysersopleidingsinstansies (te wete die 
fakulteite van opvoeding/onderwys aan Suid-Afrikaanse universitei-
te). 
6. Die antwoorde wat ’n ontleding van die tien 
onderwysersopleidingstelsels oplewer 
’n Ontleding van die onderwysstelsels van die vermelde lande het 
getoon dat antwoorde soos volg op bogenoemde reeks vrae gegee 
is. Omdat nie al bovermelde aspekte in elke beleidsdokument 
hanteer word nie, kan daar nie oor elke aspek ten opsigte van elke 
stelsel gerapporteer word nie. 
6.1 Uitdrukking gee aan die onderwyser se geroepenheid 
’n Mens vind relatief min verwysings in beleidsdokumente oor hier-
die aspek van onderwysersopleiding. In elk geval kom die term 
roeping nie voor nie. Die General Teaching Council of Scotland 
(2000:7) praat wel van professionele waardes en ’n persoonlike 
verbintenis (commitment) wat by die voornemende onderwyser 
tuisgebring behoort te word. In Suid-Afrikaanse beleidsdokumente 
(RSA, 2000; 2006; 2007) word daar wel melding gemaak van die 
rolle wat die onderwyser in die samelewing moet vervul, maar van 
die onderwyser en onderwysprofessie binne die verhouding van 
geroepenheid (gedefinieer deur Van Rensburg et al. (1979:61) as 
“... Iets of Iemand buite die mens wat hom aanspreek en oproep tot 
gehoorsaamheid”) is daar geen sprake nie. 
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6.2 Die duur van inisiële onderwysersopleiding 
In die Australiese deelstate Victoria en Nieu-Suid-Wallis vind on-
derwysersopleiding plaas deur middel van ’n drie- of vierjaar-bacca-
laureusgraad wat sowel akademiese as professionele opleiding in-
sluit, of ’n akademiese baccalaureusgraad gevolg deur ’n nagraadse 
onderwyssertifikaat (King, 2006). 
In die EU wissel die duur van programme vanaf kort kursusse (by-
voorbeeld inisiële onderwysersopleiding vir beroeps-, handels- en 
tegniese skole) tot programme van vyf jaar en langer (byvoorbeeld 
in Frankryk, Duitsland en Spanje). Met enkele uitsonderings duur 
alle programme tans ’n minimum van drie jaar. 
Ander EU-stelsels hanteer ’n enkel- of dubbelfase-opleiding: 
• die suksesvolle deurloping van die enkelfase-opleidingsmodel 
stel die voornemende onderwyser in staat om aansoek te doen 
vir ’n onderwyspos; 
• in die tweefase-model moet die voornemende onderwyser eers 
(hoofsaaklik) teoretiese studie aan ’n onderwysersopleidingsin-
stelling deurloop (fase 1), gevolg deur ’n tweede fase wat prak-
tykopleiding behels. Voorbeelde hiervan is die Duitse Vorberei-
tungsdienst en die Oostenrykse Unterrichtspraktikum. In hierdie 
stelsels eindig die tweede fase met ’n staatseksamen (Staats-
prüfung). 
Die Bologna-verklaring en die Lissabon-doelstellings wat in 2007 
deur die lidlande van die EU onderteken is en waarmee hulle hulle 
tot ’n ooreengekome eenvormige stelsel van hoëronderwys verbind, 
het tot gevolg gehad dat alle sekondêreskoolonderwysers oor ’n 
magistergraad met 60 ECTS (European Credit Transfer System) 
moet beskik (dus vyf jaar tersiêre opleiding, naamlik ’n vierjaar-bac-
calaureusgraad, gevolg deur ’n eenjaarmeestersgraad) (Egido, 
2009; Kilimci, 2009). 
In Namibië duur die baccalaureuskursus in Opvoedkunde vier jaar. 
’n Tweede roete wat studente kan volg, is ’n driejaar-baccalaureus-
graad (met twee skoolvakke tot op derdejaarvlak) gevolg deur ’n 
eenjaar-nagraadse sertifikaat in Opvoedkunde. Die vier onderwys-
kolleges lei onderwysers vir grade 1 tot 10 op deur middel van ’n 
driejaar-diploma in Basiese Onderwys (Nyambe, 2001). 
In Botswana lei die Universiteit van Botswana onderwysers op deur 
middel van ’n vierjaar-baccalaureusgraad in primêre onderwys. 
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Voornemende sekondêreskoolonderwysers deurloop ’n eenjaar-na-
graadse onderwysdiploma na die voltooiing van ’n driejaar-bacca-
laureusgraad. Primêre- en juniorsekondêreskoolonderwysers kan 
ook hulle opleiding deurloop deur middel van ’n driejaar-onderwys-
diploma by een van die ses onderwyskolleges in die land (Ndwapi, 
2009). 
In Suid-Afrika is die opleidingstydperk vir onderwysers tans vier jaar 
(wat ’n vierjaar-B.Ed.-graad of ’n driejaar-B.-graad, gevolg deur ’n 
nagraadse diploma in onderwys kan wees). In die Minister van On-
derwys se jongste beleidsverklaring word verklaar dat hierdie reëling 
onveranderd moet bly (RSA, 2006:23). Uit die vergelyking met ander 
stelsels hierbo, blyk dit dat die opleidingsduur van onderwysers in 
Suid-Afrika nie so lank is soos dié van ontwikkelde lande nie, maar 
dat dit langer is as dié van ontwikkelende lande wat by die studie 
betrek is. Suid-Afrika en Zimbabwe is die enigste lande in Sub-
Sahara Afrika waar alle onderwysers met graadkursusse aan uni-
versiteite opgelei word (Smith & Motivans, 2007:371). 
6.3 Die spesialistaak van die onderwyser 
In die Australiese deelstaat Victoria, soos ook in feitlik alle ander 
stelsels wat ontleed is, word nadruk geplaas op vakkennis/kennis 
van die sleutelleerareas as die primêre of spesialistaak van die 
onderwyser. Die vakinhoudelike moet bemeester word en daarnaas 
ook die metode of metodiek van onderrig en die tegnologie wat 
daarby ter sprake kom – alles binne die opvoedkundige, etiese, 
professionele en organisatoriese konteks van die onderrig (Stan-
dards Council of the Teaching Profession, Victoria, 2003:5-5; 7-9). 
Die Australiese deelstaat Nieu-Suid-Wallis lê eweneens nadruk op 
vakkennis en daarnaas professionele kennis en vaardighede (vgl. 
die verskillende elemente in New South Wales, 2006:203). 
Weens die aard van onderwys en onderwysersopleiding hoef dit ’n 
mens nie te verbaas nie dat dit ook die geval is in Skotland (General 
Teaching Council of Scotland, 2000:7), die Europese Unie (Buch-
berger et al., 2000 – vgl. die ondervermelde TNTEE), Florida (waar 
vakgebiede, algemene kennis en professionele opleiding pertinent 
genoem word; Florida Department of Education, 2006), die VSA (in 
die “Voorwaardes 2 en 3”, word spesifiek verwys na die vakke wat 
onderrig word en die metode waarmee dit gedoen moet word en dat 
onderwysers ook verantwoordelik is vir effektiewe leer deur die leer-
ders; National Board for Professional Teaching Standards, 2006b), 
Namibië (University of Namibia, 2006) en Botswana (University of 
Botswana, 2006). 
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In Suid-Afrika word die spesialistaak van die onderwyser omskryf in 
die volgende sewe rolle wat die onderwyser moet kan vervul: fasili-
teerder van leer; interpreteerder en ontwerper van leerprogramme 
en -materiaal; leier, administrateur en bestuurder; leerder en le-
wenslange navorser; gemeenskaps-, burgerlike en pastorale rol; as-
sessor; en leerarea-/vak-/fase-spesialis. Soos in die buitelandse 
stelsels, omvat hierdie sewe rolle vakkennis en professionele ken-
nis. Die etiese aspek kan egter nie duidelik geïdentifiseer word nie. 
Dit is bepaald ’n tekortkoming in die Suid-Afrikaanse onderwysers-
opleiding dat die etiese raamwerk waarbinne die onderwyser sy 
spesialistaak moet verrig, nie eksplisiet aangetoon word nie. 
6.4 Die kompetensies en uitkomste wat met onderwysers-
opleiding bereik moet word 
Die vergelyking met ander stelsels toon dat opleiding nie meer ge-
skied rondom sekere vakgebiede of leerinhoude wat belangrik geag 
word nie, maar dat dit eerder gerig is op die bereiking van die 
kompetensies of vaardighede waaroor professionele onderwysers 
behoort te beskik (Altbach, 1991:492; Schweisfurth, 1999:93). Dit is 
byvoorbeeld die geval in die Australiese deelstaat Victoria (vgl. die 
vereistes gestel deur die Standards Council of the Teaching Pro-
fession, op gesag van die Education Standards Act, 1997; Stan-
dards Council of the Teaching Profession, Victoria, 2003:7-9). Net 
soos Victoria, verwys die beleidsraamwerk in Nieu-Suid-Wallis nie 
na die “rolle” van die bevoegde onderwyser nie, maar na “elemente” 
waaraan opleiding reg moet laat geskied (New South Wales, 
2006:2-3). Die Engelse stelsel stel ’n aantal “vereistes” waaraan die 
opleiding moet voldoen (Training and Development Agency for 
Schools, 2006a:63). Dieselfde geld die beleid aangaande onderwy-
sersopleiding in Skotland (vgl. die General Teaching Council of 
Scotland se beleidsdokument getitel Standard for Initial Teacher 
Education; General Teaching Council of Scotland, 2000:7). 
In die VSA-deelstaat Florida vereis die amptelike publikasie, Com-
petencies and skills required for teacher certification, eweneens ’n 
uitgebreide lys vaardighede en kennis op die gebiede van profes-
sionele onderwys, algemene kennis en vakkennis (Florida Depart-
ment of Education, 2006). Dieselfde geld die VSA se National Board 
of Professional Teaching Standards, wat onderwysers bemagtig om 
in enige deelstaat tot die onderwysprofessie toe te tree: vyf “kern-
standaarde” word gestel vir die akkreditasie van onderwysersoplei-
dingsprogramme (National Board for Professional Teaching Stan-
dards, 2006a). 
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Namibië en Botswana het nog nie nasionale kwalifikasieraamwerke 
nie. Hulle owerhede het ook nog nie norme en standaarde vir on-
derwysersopleiding vasgestel nie. Dus word voorlopig slegs die 
vakke genoem wat ’n voornemende onderwyser behoort te slaag 
(University of Namibia, 2006; University of Botswana, 2006). 
In die lande wat ondersoek is, word gewoonlik van onderwysers die 
volgende stel kennis en vaardighede vereis: 
• akademiese kennis van die vakke wat hulle beoog om te 
onderrig; 
• kennis van die onderrigmetodiek; 
• kennis van die opvoedkundenavorsingsmetodologie; en 
• professionele etiek. 
Hierdie neiging merk ’n mens ook in die Suid-Afrikaanse stelsel. 
Onderwysersopleiding moet geskied aan die hand van die sewe 
sentrale rolle wat ’n toekomstige onderwyser behoort te vervul 
(Brunton et al., 2003). Ruimte laat nie toe dat al die rolle en kom-
petensies volledig in hierdie artikel bespreek word nie. Indien hierdie 
aspek met die buitelandse stelsels vergelyk word, staan die leemte 
van professionele etiek in die Suid-Afrikaanse onderwysersopleiding 
weereens uit. 
6.5 Hoe die skool as samelewingsagent gesien word 
’n Ontleding van die dokumentasie oor onderwysersopleiding toon 
dat hierdie “filosofiese” aangeleentheid nie sistematies aan die orde 
gestel word nie. Daar is egter wel hier en daar tekens van ’n 
bewustheid van die feit dat oor die rol van die skool besin behoort te 
word. Die onderwysersopleidingsbeleid van die Australiese deel-
staat Nieu-Suid-Wallis toon byvoorbeeld dat die beleidmakers ’n 
kultuurbevestigende benadering tot die rol, taak en plek van die 
skool huldig. Onderwysersopleiding moet geskied volgens die stan-
daarde van die New South Wales Framework of Professional 
Teaching Standards, soos goedgekeur deur die Minister met die oog 
op akkreditering om in die deelstaat skool te hou (King, 2006). 
Hierdie Raamwerk beskryf drie onderwysdomeine en sewe ele-
mente, waarvan die sewende betekenisvol is vir hierdie aspek van 
onderwysersopleiding, naamlik dat onderwysers aktiewe en betrok-
ke lede moet wees van hulle professie asook van hulle skool en die 
breë gemeenskap (New South Wales, 2006:2-3). Die Skotse stelsel 
vereis ook van die voornemende onderwyser om verbind te wees tot 
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die gemeenskappe waarbinne hulle eendag gaan werk en woon 
(General Teaching Council of Scotland, 2000:7). 
In die EU word skynbaar ’n soortgelyke benadering gevolg. Enge-
land se Training and Development Agency for Schools (2006b:17) 
stel byvoorbeeld kortweg dat aspirantonderwysers nie tot die beroep 
kan toetree indien hulle ’n misdaadrekord het wat hulle ongeskik sou 
maak vir werk met kinders en jongmense nie. In Duitsland word die 
voornemende onderwyser vir sy/haar werk in die skole en die ge-
meenskap toegerus deur middel van die vak Bereichsdidaktik. Dit 
behels die metodiek van kruiskurrikulêre leerareas soos multikultu-
rele onderwys, vredesonderwys, besigheidsadministrasie en omge-
wingsopvoeding (Buchberger et al., 2000:95). 
Soos vermeld, is die Kanadese British Columbia-onderwysersoplei-
dingstelsel ook ’n voorbeeld hiervan. Op grond van die aanbevelings 
van die Royal Commission on Education van 1988 moes voor-
nemende onderwysers, soos alle onderwysers, bewus gemaak word 
van die veranderings in die samelewing (die rol van die vrou, die 
nuwe struktuur van die gesin, groter multikulturaliteit, politieke en 
ekonomiese veranderings, en groter besorgdheid oor die omgewing; 
Grimmet & D’Amico, 2008). Die General Teaching Council of Scot-
land (2000:7) vereis iets soortgelyks wanneer dit stel dat die onder-
wyser daartoe verbind behoort te wees (“show commitment”) om die 
gemeenskappe waarbinne hulle werk, te waardeer en te eerbiedig. 
In die geval van die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel word ten 
opsigte van die omskrywing van die onderwyser se gemeenskaps-, 
burgerlike en pastorale rolle gestel dat die onderwysstudent opgelei 
moet word om binne en buite die skool die waardes en bepalings 
van die Grondwet te kan uitleef. In die omskrywing van die onder-
wyser se rol as bestuurder, leier en administrateur word ook gespe-
sifiseer dat die onderwysstudent toegerus moet word om dié rol op 
’n demokratiese wyse te vervul (RSA, 2000). 
6.6 Hoe die opvoedende onderwysrol van die onderwyser 
gesien word 
’n Ontleding van beleidsdokumente van die verskillende stelsels 
toon dat daar nie veel besinning plaasvind oor die opvoedende rol 
van die onderwyser nie. Die klem is feitlik deurgaans op die 
onderwysende rol, oftewel op die aspirantonderwyser se bemees-
tering van ’n bepaalde vakgebied, leerarea of leerinhoude; vergelyk 
byvoorbeeld die R-2-vereiste gestel in die Training and Develop-
ment Agency for Schools (2006b:17) van die Australiese deelstaat 
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Victoria. Vergelyk ook die Standards Council of the Teaching Pro-
fession, Victoria, Australië (2003:6). Die Australiese staat Nieu-Suid-
Wallis se Institute of Teachers (New South Wales, 2006:2-3) stel 
egter duidelik ook die eis dat die onderwyser, benewens profes-
sionele kennis van die skoolvak/leerinhoude, kennis van die peda-
gogie/opvoeding moet besit. In terme van die hieronder vermelde 
sewe elemente van onderwysersopleiding, behoort ’n onderwyser 
kennis en insig te besit van die kulturele en sosio-ekonomiese om-
standighede van die leerders en hoe hierdie omstandighede op die 
leerhandeling inwerk. Hulle moet ook die ontwikkelingseienskappe 
van kinders ken, kinders se benaderings tot die leerhandeling asook 
hulle besondere behoeftes verstaan. Verder behoort hulle ook 
effektief met hulle leerlinge te kan kommunikeer.  
In die EU, by name Duitsland, word pertinent ’n studie in die op-
voedkunde en die opvoedingsfilosofie vereis in die inisiële opleiding 
van onderwysers (Buchberger et al., 2000:95). Volgens die VSA se 
National Board for Professional Teaching Standards (2006:2) word 
dieselfde regoor die hele VSA vereis: ’n voornemende onderwyser 
moet ’n deeglike kennis van die geskiedenis, die filosofie en die so-
siologie van die opvoeding besit. Verder is een van die “kernpro-
posisies” waaraan onderwysersopleiding moet voldoen, die eis dat 
onderwysers hulle leerders en die verskille tussen hulle moet ken, 
en hulle onderrig dienooreenkomstig moet kan inrig. Onderwysers 
moet ook leer om nóú met ouers in die opvoeding en onderwys van 
die kinders saam te werk.  
In die Namibiese onderwysersopleidingstelsel word die opvoedende 
faset van die onderwyser se professie nie pertinent genoem nie, 
hoewel daar in die verbygaan verwys word na “pedagogiese stra-
tegieë gerig op onafhanklike denke en probleemoplossing” (Nyam-
be, 2001:72). Die Botswana-onderwysersopleidingsprogram sluit 
ook kennis van die opvoedingsfilosofie, -geskiedenis en -sosiologie 
in, asook kennis van kontemporêre probleme soos mishandeling, 
toegang vir almal, gelykheid, gender en billikheid (University of 
Botswana, 2006). 
In Suid-Afrika word eweneens in die gemelde voorskrifte vir 
onderwysersopleiding niks vermeld oor die opvoedende rol van die 
onderwyser nie – nie eens in die indirekte (en onvoldoende) mate 
soos in Botswana of die VSA nie. Hierdie is tans ’n groot tekort-
koming in onderwysersopleiding wêreldwyd. 
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6.7 Hoe enige ander rolle van die onderwyser gesien word 
Omdat onderwysers as skoolgebaseerde opvoeders gesien word, is 
dit in al tien die bestudeerde onderwysersopleidingstelsels die geval 
dat daar aan onderwysers rolle en take toegeken word wat as 
sekondêr tot die professionele onderrig van ’n bepaalde vak of 
spesialisleerarea in die klaskamer gereken kan word. In Botswana 
moet onderwysers byvoorbeeld kennis dra van die hantering van 
samelewingsprobleme soos HIV en VIGS, mishandeling, billike toe-
gang en geslagsvraagstukke (University of Botswana, 2006). Dit is 
’n aanduiding dat die skole en die onderwys in ’n mate gesien word 
as instansies waar samelewingseuwels bestry kan word, soos ook 
blyk uit die bespreking van die doel van die skool hierbo. In Namibië 
moet die onderwyser ook kennis hê van kuratiewe (gesondheids-
bevorderende) ingrepe, inklusiewe onderwys, opvoedkundige navor-
sing en statistiek (University of Namibia, 2006). In die VSA moet 
onderwysers toegerus wees om die hulpbronne in die gemeenskap 
raak te sien en te kan benut (National Board for Professional 
Teaching Standards, 2006a:1), terwyl die Australiese deelstaat Vic-
toria vereis dat onderwysers selfs in staat moet wees om die 
geletterdheids-leerbehoeftes van die leerders te hanteer (Standards 
Council of the Teaching Profession, Victoria, 2003:7-9). 
In die lig van voorgaande is dit ironies dat politici, openbare me-
ningsvormers, koerantredakteurs, samelewingsleiers en die breë pu-
bliek (in die buiteland sowel as in Suid-Afrika) ernstig na die on-
derwys opsien as ’n hoofinstrument om die ideale samelewing te 
skep en as ’n panasee vir die totale samelewingsproblematiek (vgl. 
Stromquist, 2005) – dit terwyl daar in die belangrike komponent van 
die onderwysstelsel, naamlik die voorskrifte vir onderwysersoplei-
ding, niks van hierdie kultuurverbeterende taak van die onderwys in 
Suid-Afrika voorkom nie. Betreklik min kom ook in die buiteland 
voor, ondanks die sterk geloof in die samelewingsverheffende po-
tensiaal van onderwys en skole. 
6.8 Die professionele status van die onderwysberoep 
Die opleiding van die voornemende onderwyser vorm ’n belangrike 
deel van die uitbouing van die professie. Hoewel die onderwys 
dikwels nie as ’n “egte” professie beskou word nie (weens oorwe-
gings wat nie hier bespreek hoef te word nie), skyn dit asof onder-
wysersopleiers en -instansies oor die algemeen geneig is om die 
onderwyser as ’n professionele persoon te beskou en om hom/haar 
vir die beoefening van daardie professie voor te berei. In die 
Australiese deelstaat Victoria bepaal die Standards Council of the 
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Teaching Profession (op gesag van die Education (Standards Coun-
cil) Act van 1997) byvoorbeeld die professionele bevoegdheid om 
skool te hou. Hierdie Raad verwag dat die voornemende onder-
wyser die profiel van ’n professionele beoefenaar van die beroep sal 
vertoon. Dit sluit in dat die student nie net opleiding in die betrokke 
akademiese skoolvak sal ondergaan nie, maar ook professionele 
opleiding om die vak in skole te kan onderrig. In die Australiese 
deelstaat Nieu-Suid-Wallis word hierdie vereistes eweneens deur 
die Framework of Professional Teaching Standards (King, 2006) 
gestel. Element 6 van hierdie raamwerk vereis dat onderwysers self 
sal sorg vir die verdere ontwikkeling van hulle professionele be-
kwaamhede. Volgens element 7 is hulle gedrag ook aan ’n profes-
sionele gedrags- en etiese kode onderworpe. 
In Engeland word soortgelyke riglyne vir die opleiding, verdere oplei-
ding en etiese gedrag van die onderwyser as professionele be-
oefenaar van die onderwysberoep gegee in die Handbook of gui-
dance (Training and Development Agency for Schools, 2006a) en 
die dokument Qualifiying to teach: professional status and require-
ments for initial teacher training (Training and Development Agency 
for Schools, 2006b) wat daarmee geassosieer word. Voornemende 
onderwysers moet die professionele kode van die General Teaching 
Council van Engeland handhaaf. Hierdie dokumente laat geen twyfel 
nie dat ’n onderwyser as ’n professionele beroepsbeoefenaar gesien 
word: die klem is voortdurend op professionele kennis, ontwikkeling, 
begrip, vaardighede, vermoëns, persoonlike waardes en persoonlike 
toewyding. Dieselfde merk ’n mens in die dokumentasie van die 
General Teaching Council of Scotland (2000), in die verslag van die 
EU-studie, Thematic network on teacher education in Europe 
(TNTEE) (Buchberger et al., 2000), in die VSA-deelstaat Florida se 
dokument, Competencies and skills required for teaching certifica-
tion in Florida (11de weergawe, 18 April 2006), en in die VSA se 
Federale Raad se National Board for Professional Teaching Stan-
dards (2006). Laasgenoemde dek die professionele veld aan die 
hand van vyf kernstellings (core propositions) waaruit afgelei kan 
word dat die professionele status van die onderwysberoep bo enige 
twyfel staan. 
In Suid-Afrika se buurlande staan die besinning oor hierdie aan-
geleentheid nog nie sterk op die voorgrond nie (Kaimu, 2006). ’n 
Analise van Namibië se opleidingsprogramme (University of Nami-
bia, 2006; Dahlström, 1999; Nyambe, 2001:72; Swarts, 2000) toon 
min tekens daarvan dat die professionaliteit van die onderwyser tans 
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op die voorgrond staan. Dieselfde skyn die geval te wees in Botswa-
na (University of Botswana, 2006). 
In die Suid-Afrikaanse onderwysersopleidingvoorskrifte word daar 
ook nie melding gemaak dat die opleiding van ’n persoon tot die bou 
van die profiel van ’n professionele persoon behoort te lei nie. 
6.9 Hoe die onderwyser voorberei word vir interaksie met 
ander belanghebbendes (kollegialiteit, en so meer) 
Volgens die Standards Council of the Teaching Profession, Victoria 
(1998:3) behoort voornemende onderwysers positief gemotiveerd te 
wees om kinders en adolessente te help leer en om hulle persoon-
likhede te ontwikkel. In Nieu-Suid-Wallis moet die voornemende 
onderwyser kennis en eerbied hê vir die diverse sosiale, kulturele, 
etniese en godsdienstige agtergronde van die kinders, en ook weet 
hoe hierdie sake op die onderwys inspeel. Die behoeftes van die 
kinders moet vir die voornemende onderwyser sentraal staan, en 
hulle moet goed met hulle leerlinge kan kommunikeer (King, 2006). 
Dieselfde geld vir die Skotse stelsel (General Teaching Council of 
Scotland, 2000:7). Die Skotse stelsel vereis ook van die voornemen-
de onderwyser om tot sosiale geregtigheid en inklusiwiteit verbind te 
wees, en om toegewyd te wees aan die gemeenskappe waarin hulle 
werk. Die Floridastelsel vereis van die voornemende onderwyser 
kennis van kulturele, taal- en leerstylverskille (Florida Department of 
Education, 2006). 
Dit is opvallend dat die meeste stelsels die voornemende onder-
wyser se aandag vestig op goeie verhoudings met die leerlinge, met 
die ouers en met die gemeenskappe waarin hulle praktiseer (vgl. 
New South Wales, 2006:2-3), en nie eksplisiet op verhoudings met 
byvoorbeeld oorgeskiktes en kollegas nie. 
In die formulering van die sewe rolle in Suid-Afrika, is die aange-
leentheid van kollegialiteit en interaksie met ondergeskiktes en oor-
geskiktes oor die hoof gesien. 
6.10 Hoe kennis van die onderwysstelsel bygebring word 
In al tien die stelsels wat bestudeer is, is daar enersyds ’n be-
wustheid dat onderwysersopleiding ’n kernfaset van die onderwys-
stelsel is. Daar is egter nie by almal die aandrang dat die voor-
nemende onderwyser enige kennis behoort te dra van die stelsel 
waarin hy/sy werk nie. In die Skotse stelsel word die eis gestel dat 
die voornemende onderwyser kennis moet dra van die hooftrekke 
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van die Skotse sowel as ander onderwysstelsels en van die onder-
wyser se professionele verantwoordelikhede daarin (General Teach-
ing Council of Scotland, 2000:7). Buchberger et al. (2000:95) dui 
aan dat die voornemende onderwyser in Pole die stelsel sodanig be-
hoort te ken dat hy/sy kan weet op watter plek in die stelsel gestu-
deer kan word om ’n onderwyser te word – die verskillende plekke 
het ’n verskil in status. In Botswana word verwag dat die voor-
nemende onderwyser die plaaslike onderwysstelsel deeglik moet 
ken (University of Botswana, 2006). 
In die geval van Suid-Afrika is die vraagstuk van kennis aangaande 
die hele onderwysstelsel ook oor die hoof gesien met die opstel van 
die sewe rolle waarvoor die onderwysstudent opgelei behoort te 
word. 
6.11 Hoe die onderwyser vir ekstrakurrikulêre aktiwiteite 
toegerus word 
Die vergelyking bring feitlik niks na vore in hierdie verband nie. Een 
verklaring hiervoor is dat dit gewoonlik nie as deel van die profes-
sionele pligsuitvoering van onderwysers beskou word nie. Hierdie 
verklaring klop met die bevindings van die Suid-Afrikaanse Edu-
cation and Labour Relations Council se ondersoek in 2005 oor die 
werkslading van onderwysers. In die verslag (ELRC, 2005:166 e.v.) 
word byvoorbeeld aangedui dat onderwysers by buite- en ko-
kurrikulêre aktiwiteite en fondsinsameling betrokke is, maar daar 
word nie gemeld hoeveel tyd onderwysers buite die normale onder-
rigtyd aan hierdie aktiwiteite bestee nie. In sommige gevalle word tot 
43% van die onderrigtyd daaraan bestee – wat die formele onder-
rigtyd aansienlik inkort. Dieselfde geld vir fondsinsameling: tot 19% 
van onderrigtyd word in skole hieraan bestee. Melding word nie 
gemaak van tydsbesteding buite die onderrigtyd nie, wat die ver-
moede laat ontstaan dat die ELRC ook nie ekstrakurrikulêre aktiwi-
teite as deel van die onderwyser se professionele take beskou nie. 
Gesien in die lig van die groot hoeveelheid tyd van die onderwyser 
wat hierdie aktiwiteite in beslag neem, is dit onbegryplik dat geen 
voorsiening hoegenaamd hiervoor in onderwysersopleidingsvoor-
skrifte gemaak word nie. 
6.12 Hoe die onderwyser toegerus word om infrastruktuur en 
toerusting kundig te gebruik 
Die Nieu-Suid-Walliese stelsel maak eksplisiete melding van kennis 
en opleiding in die inligtings- en kommunikasietegnologie (New 
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South Wales, 2006:2-3). In Engeland word onderrig in die gebruik 
van onderwyshulpbronne pertinent as ’n professionele vaardigheid 
genoem (Training and Development Agency for Schools, 2006b:17). 
Die VSA se National Board for Professional Teaching Standards 
(2006) se vereistes in hierdie verband is van die mees eksplisiete: 
die onderwyser moet gebruik kan maak van assesseringsportefeul-
jes, videobande, DVD’s en ander hulpmiddels. Onderwysersoplei-
ding in Namibië behels ook die beheersing van statistiek en reke-
naargeletterdheid (University of Namibia, 2006). In Botswana se 
stelsel word opleiding in onderrigmateriaal vir primêre skole uit-
druklik vermeld (University of Botswana, 2006).  
Die feit dat hierdie aspek in sommige lande se beleidsdokumente 
nie vermeld word nie, kan moontlik toegeskryf word aan die van-
selfsprekendheid daarvan as deel van die onderwyser se profes-
sionele mondering. 
In die geval van Suid-Afrika word in die omlyning van die rolle van 
die onderwyser as leerfasiliteerder en ontwerper en interpreteerder 
van leerprogramme en -materiaal die verantwoordbare eis gestel dat 
die (Suid-Afrikaanse) onderwyser konteksrelevante strategieë, hulp-
bronne en metodes moet kan gebruik. 
7. Bespreking van die resultate van die ondersoek 
Die ontleding van die twaalf onderwysstelsels (dus insluitend dié van 
Suid-Afrika en British Columbia) bring ’n aantal gesigspunte na vore. 
Ten eerste is dit duidelik dat die besinning oor die aard, omvang en 
duur van onderwysersopleiding nooit ’n afgehandelde saak is nie. 
Daar is voortdurende besinning en die gepaardgaande publikasie 
van beleidsdokumente aan die hand waarvan onderwysersopleiding 
behoort te geskied. Ten tweede is dit duidelik dat onderwysers-
opleiding ’n funksie is van ’n groot verskeidenheid veranderlikes of 
determinante. Hiervan is die onderliggende onderwysfilosofie en be-
skouing oor die skool en sy taak in die samelewing, asook die sosio-
ekonomiese en politieke klimaat in die land of deelstaat van die 
belangrikstes. Ook die aard, struktuur en doel van die omvattende 
onderwysstelsel is ’n belangrike determinant. Dieselfde geld vir die 
aard van die samelewing in ’n land. Anders gestel, die partikuliere, 
kontingente of kontekstuele gegewenhede waarmee onderwysers-
opleiers te kampe het, vind uitdrukking in hoe hulle plaaslik 
vergestalting gee aan universaliteite. 
Dit het in die derde plek geblyk dat onderwysersopleiding in alle stel-
sels ’n hoë mate van ooreenkoms toon. Dit hoef ’n mens nie te 
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verbaas nie, aangesien die mens (beleidmakers, onderwysers, on-
derwysopleiers, leerders, ouers, die breë gemeenskap) ’n antro-
pologiese konstante is en die onderwys op sigself ’n ontologiese 
konstante of universaliteit is. Verder bly die werklikheid (wat die 
inhoud van die kurrikulum en die aard van die infrastruktuur bepaal) 
’n ontologies-kosmologiese konstante wat op naastenby dieselfde 
manier deur almal ervaar word (afgesien van plaaslike of kontin-
gente variasies en variante wat mag voorkom). Ook bly menslike 
samelewings (wat die gemeenskap, en die skool as gemeenskap 
omsluit) konstantes, hoewel daar ook verskille op plaaslike vlak 
ervaar kan word. 
In die vierde plek val dit op dat daar nie in een van die stelsels juis 
diepgaande “filosofiese” of lewensopvatlike besinning is oor die 
doel, aard en struktuur van die onderwysstelsel en van die skool nie. 
As gevolg hiervan ook nie van onderwysersopleiding wat as funksie 
van die stelsel en die skool beskou kan word nie. Waar daar wel 
tekens daarvan is, kom dit voor asof die skool en gevolglik die 
onderwysersopleidingstelsel kultuurbevestigend of kultuurhervor-
mend gesien word. Wat hierdie twaalf stelsels betref, is daar nie juis 
sprake van krities-emansipatoriese onderwysstelselkundige denke 
nie. Daar is ook nie veel tekens van die siening dat die skool, weens 
nuwe tegnologiese en samelewingsontwikkelings, besig is om ’n 
gefragmenteerde samelewingsverband te word nie. Weens die al-
ombekende traagheidsfaktor rondom skoolwese is dit nie verbasend 
nie: die skool as samelewingsverband het in die afgelope vier of vyf 
eeue nie noemenswaardig in struktuur en werking verander nie – en 
die kanse dat dit in die afsienbare tyd gaan gebeur, is waarskynlik 
gering.  
Die opleiding van onderwysers sal nietemin toenemend moet reke-
ning hou met die verwagte fragmentasie van die skool. Dit sluit ver-
skynsels in soos tuisskoling, afstandsonderrig, skiktydonderrig, 
skoolgaan in die raamwerk van ander samelewingsverbande soos 
nywerhede en winkelsentrums, individuele onderrig, die groter in-
skakeling van tegnologie soos E-leer, virtuele skole, demografiese 
verskuiwings, invoering van biogenetika, globale mededinging, die 
herdefiniëring van uitnemendheid, effektiwiteit en kwaliteit, groter in-
dividualisering gepaardgaande met groter gemeenskapsbetrokken-
heid, gedeïnstitusionaliseerde onderwys (onafhanklik van ’n be-
paalde plek, tyd, of vakinhoudelike), mobiele leer, koöperatiewe en 
kollaboratiewe leer en dies meer. Die onderwysers van die toekoms 
sal dalk ander en meer rolle as tans moet beklee. 
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Vyfdens is dit duidelik dat in al hierdie stelsels, dus ook die Suid-
Afrikaanse stelsel, onderwysersopleiding om drie kernelemente 
wentel, naamlik gespesialiseerde kennis van die skoolvak of leer-
area wat onderrig moet word, gespesialiseerde kennis van die 
metodiek of didaktiek van daardie vak of leerarea, en die vorming tot 
’n professionele persoon (in die mate wat die onderwys as ’n pro-
fessie beskou kan word). Ander aspekte wat meer periferaal is, 
maar ’n belangrike ondersteunende rol vervul, is die gebruik van in-
frastruktuur, ander rolle wat die onderwyser moet vervul, kolle-
gialiteit, en dies meer. Hierdie fasette verskil van stelsel tot stelsel. 
Dit is, in die laaste plek, kommerwekkend dat nie een van die twaalf 
stelsels wat ontleed is pertinent aandag gee aan die geroepenheid 
van die onderwyser nie. Die vraag wat ’n mens jouself afvra, is 
waarom iemand sou aanmeld vir hierdie beroep wat deesdae so 
veeleisend is – vergelyk in hierdie verband 2005 se verslag van die 
ELRC oor die werkslading van ’n onderwyser in Suid-Afrika, asook 
die stortvloed van mediaberigte oor die onaangename werkstoe-
stande wat onderwysers moet verduur, insluitend die swak leerder-
dissipline. Die antwoord is waarskynlik dat so ’n persoon geroepe 
moet voel tot die professie. In die lig hiervan sou ’n mens verwag dat 
besinning oor onderwysersopleiding ook nadenke oor geroepenheid 
sou insluit, maar dit is nie die geval nie. Dit is ook kommerwekkend 
dat nie een van die twaalf stelsels, Suid-Afrika ingesluit, in hulle 
voorskrifte van onderwysersopleiding erkenning gee aan die op-
voedende rol van die onderwyser nie. 
8. Slotsom 
Die navorsing waarop die inhoud van hierdie artikel berus, het aan 
die lig gebring dat die Suid-Afrikaanse onderwysersopleidingstelsel 
op papier – dus beleidsmatig en in teorie – gunstig vergelyk met dié 
van ander lande en deelstate waarmee dit vergelyk is. In sommige 
gevalle (as dit byvoorbeeld met dié van buurlande vergelyk word) is 
dit selfs meer gesofistikeerd. Opvolgnavorsing is nodig om vas te 
stel of hierdie status ook in die praktyk geld. Die feit dat die produkte 
van Suid-Afrikaanse onderwysersopleiding deur ander lande opge-
raap word (soos Manik (2007) en Waghid, (2007) in hulle ondersoe-
ke bevind het), is ’n aanduiding dat dit bes moontlik die geval mag 
wees.  
Die vergelyking van die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel met onder-
wysstelsels in die buiteland en in buurlande was nuttig, al was dit 
net om aan te toon dat die plaaslike stelsel nie noodwendig veel van 
ander kan leer wat inhoud en omvang betref nie en ook dat daar 
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sekere leemtes in al die stelsels bestaan. In die Suid-Afrikaanse 
onderwysersopleidingsvoorskrifte bestaan daar byvoorbeeld dui-
delike leemtes met betrekking tot die onderwyser as professionele 
persoon, professionele etiek, opleiding ten opsigte van kollegialiteit 
en interaksie met ondergeskiktes en oorgeskiktes, asook kennis van 
die onderwysstelsel. In sowel die Suid-Afrikaanse as in die buite-
landse stelsels bestaan leemtes wat betref voorskrifte rakende die 
voornemende onderwyser se geroepenheid tot die onderwys as pro-
fessie, die opvoedende rol van die onderwyser en die bybring van ’n 
groter gevoeligheid (in onderwysersopleidingsprogramme) vir die 
kultuurverbeterende en selfs krities-emansipatoriese taak van die 
onderwys en van die skool. 
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